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1. Introduction 
 
Actuellement il n’y a presque plus aucun enseignant, travaillant en milieu urbain, qui peut 
affirmer avoir une population d’élèves parlant tous la même langue dans sa classe : ce qui 
auparavant était une exception peut être considérée aujourd’hui comme une norme à laquelle 
l’école doit faire face. A l’école primaire, les élèves allophones sont souvent intégrés dès leur 
arrivée dans les classes, comme n’importe quel élève de langue maternelle française arrivant 
par exemple d’une autre ville ou d’un autre canton. Ils sont parachutés dans des classes où 
tout l’enseignement se fait en français. L’élève est immergé dans la langue seconde. 
L’enseignant, lui, se retrouve alors face à un élève qui nécessite un enseignement spécialisé 
pour l’apprentissage du français, mais aussi dans les autres domaines. Mais a-t-il à sa 
disposition des outils pédagogiques pertinents pour travailler avec des élèves allophones ?  
 
Ce questionnement m’a donné envie de travailler sur une thématique touchant les enfants 
allophones. Ces enfants sont soit des migrants eux-mêmes, soit des enfants de migrants et 
n’ont pas appris le français à la maison.  
 
L’école primaire où je travaille se situe dans un quartier de Villars-sur-Glâne, dans le canton 
de Fribourg. Elle est fréquentée par une grande majorité d’enfants étrangers qui sont de 
langue maternelle non francophone. Aussi, des élèves de 45 nationalités s’y côtoient. En 
principe, ils apprennent le français lors de l’accueil extrascolaire qui joue le rôle d’école 
maternelle ou en entrant à l’école enfantine (cycle 1, 1-2ème Harmos) et ensuite poursuivent cet 
apprentissage tout au long de leur scolarité. Certains enfants qui arrivent au cours de leur 
scolarité doivent alors apprendre le français. 
 
La majeure partie des élèves avec lesquels je travaille doit apprendre la seconde langue à 
l’oral en même temps que tous les autres apprentissages de la langue française écrite comme 
la grammaire, l’orthographe, la conjugaison ainsi que les apprentissages dans les autres 
domaines comme les mathématiques les sciences, et toutes les disciplines bien évidemment en 
français. Ils sont donc confrontés à une difficulté supplémentaire dans leurs apprentissages 
quotidiens. En effet, les élèves primo arrivants, qui arrivent de l’étranger en cours d’année ou 
pendant les grandes vacances de l’étranger et qui ne parlent pas un mot de français, sont 
directement intégrés dans des classes ordinaires et bénéficient d’un cours d’appui de français 
à raison de deux à trois unités de 50 minutes par semaine. La difficulté est alors double : ils 
doivent apprendre le français, mais aussi suivre toutes les autres leçons en français. 
 
Dans la classe où j’enseigne, trois élèves sortent deux fois par semaine du groupe pour aller 
au cours de français intensif. Avec l’enseignante spécialisée, nous nous réunissons 
régulièrement pour discuter des progrès de ces élèves. Nous nous questionnons souvent sur 
l’apprentissage du français comme langue seconde et son fonctionnement, ainsi que sur la 
pertinence des outils et méthodes utilisées pour leur présenter la langue. L’enseignante de 
français intensif a acquis une bonne connaissance de la problématique des élèves allophones 
puisqu’elle enseigne depuis une vingtaine d’années avec ce type d’élèves et spécifiquement 
depuis huit ans en appui de groupe ou individuellement. J’ai aussi eu l’occasion de donner 
quelques cours de français individuels à des enfants allophones et j’accueille également 
chaque année, depuis dix ans, des élèves allophones dans ma classe.  
 
Notre questionnement repose souvent sur la mise en place des situations d’apprentissages 
aussi efficaces et pertinentes que motivantes. Nous avons remarqué qu’au début les élèves 
progressent très rapidement. Ils apprennent vite le vocabulaire de base pour communiquer 
avec leurs pairs, mais arrêtent de progresser lorsqu’ils atteignent le niveau de vocabulaire 
minimum nécessaire pour se faire comprendre. Que peut-on alors mettre en place pour leur 
donner de la motivation et mettre du sens pour continuer d’apprendre cette langue. 
 
Dans un premier temps, pour mieux comprendre les enjeux liés à l’apprentissage du français,  
 j’ai retracé brièvement l’historique de l’accueil des enfants allophones dans les classes du 
canton de Fribourg, lieu où s’est déroulée la partie recherche de ce travail. Puis j’ai fait un 
point sur ce que les institutions ont mis en place durant les dernières années pour l’accueil de 
ces élèves ayant des besoins bien spécifiques par rapport à l’apprentissage de la langue 
française.  
 
Pour pouvoir travailler au mieux, cibler leurs besoins et mettre des dispositifs pertinents en 
place, je me suis intéressée aux particularités de ces apprenants ainsi qu’à leur contexte 
social : d’où ils viennent et comment ils évoluent. Cet apprentissage est confronté à un 
contexte culturel et social d’origines différentes à prendre en compte en vue d’une meilleure 
adaptation des enfants dans le système scolaire suisse. Il est aussi obligatoirement lié à 
l’apprentissage d’une première langue, la langue maternelle. 
C’est en suivant le cours interdisciplinaire sur le kamishibaï avec Madame Fawer Caputo, au 
semestre d’automne 2012, que j’ai redécouvert la richesse de cet outil narratif. Je l’utilisais 
déjà en classe pour présenter des histoires aux enfants, le plus souvent dans la phase de 
motivation des leçons. Le kamishibaï permet de raconter des histoires en présentant 
simultanément des illustrations. L’image complète et enrichit le texte.  
 
J’ai pensé que cet outil pourrait être un excellent support pour accompagner l’apprentissage 
du français puisqu’il présente en même temps l’oral et le visuel, ce qui permet à l’enfant de 
mettre simultanément une image sur les mots entendus. De plus, la présentation sous forme de 
théâtre est attractive et captivante. Elle se prête bien au travail de groupe, à la différence du 
travail avec un album de littérature jeunesse. C’est sur ces quelques points théoriques 
concernant la littérature enfantine et le kamishibaï que je me suis appuyée pour inventer 
l’histoire que j’ai racontée aux élèves allophones dans les parties expérimentales. 
 
L’objectif de ce travail de recherche était de vérifier si l’apprentissage du français est plus 
motivant et plus efficace s’il est travaillé par une entrée différente : le kamishibaï. Dans cette 
perspective, j’ai observé si les caractéristiques de cet outil étaient adaptées à l’apprentissage 
du français par les enfants allophones, et s’il apportait réellement un plus. L’intégration du 
kamishibaï dans ma démarche a été construite afin de pouvoir observer le plus objectivement 
possible si cet outil est un atout réel. Je me suis également basée sur des pistes concrètes, 
tirées de la littérature sur l’apprentissage des enfants allophones, pour créer quatre périodes 
d’enseignement qui ont servi d’expérimentation. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. Cadre théorique 
 
2.1 L’apprentissage du français langue seconde  
 
2.1.1 Historique 
 
Depuis 1999, le canton de Fribourg a instauré une commission cantonale pour la scolarisation 
des enfants de migrants rattachée au département de l’instruction publique, de la culture et du 
sport (DICS). Cette commission avait comme objectifs d’émettre des propositions de mesure 
relative à la scolarisation des enfants de migrants. Dans un premier temps, elle visait à une 
amélioration des chances de réussite scolaire de ces élèves, mais également à se conformer 
aux recommandations de la conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction 
publique (CDIP, 1991). Ces recommandations visent à :  
 
• faciliter l’admission directe des élèves nouvellement arrivés dans les écoles et les 
classes de l’école publique correspondant à leur niveau de formation et à leur âge, tout 
en organisant à leur intention des cours d’appui et des cours de langue gratuits.  
• tenir compte dans une mesure appropriée de l’allophonie et des connaissances 
supplémentaires dans la langue et la culture du pays d’origine dans le cadre de 
l’évaluation des élèves, lors des décisions portant sur la promotion et la sélection. Il 
importe avant tout d’éviter que les élèves de langue étrangère soient placés dans des 
classes d’enseignement spécialisé ou doivent redoubler une année scolaire seulement 
en raison des carences dans la langue d’enseignement (Weissbaum, 2009). 
 
L’actuel Règlement d’exécution de la loi scolaire1 prévoit des cours de langue et des classes 
de langue pour les élèves en difficultés (art. 57 al. 2 let.a RLS) : l’octroi de ces mesures d’aide 
est de la compétence de l’inspecteur scolaire (art. 57 al. 4RLS). 
 
Une révision de la législation scolaire est actuellement en cours d’élaboration. Le projet de la 
Loi scolaire a été adopté par le Conseil d’Etat fribourgeois le 18 décembre 2012. Celui-ci 
soutient la promotion de l’apprentissage des langues et reconnaît l’importance de la langue 
première (art. 12 al. 1 et 2 du projet). Il préconise également des mesures de soutien, avec une 
                                                
1 www.fr.ch; recueil systématique fribourgeois 411.0.11 consulté, le 17 juillet 2013 
préférence pour des solutions intégratives (art. 35 du projet). Selon Madame Weissbaum, 
collaboratrice pédagogique pour la scolarisation des enfants migrants au département de 
l’instruction publique fribourgeoise, depuis 2010, une formation de base pour les enseignants 
de cours de français de la partie francophone du canton sera mise en place dans les prochaines 
années. Elle sera obligatoire, mais la durée et le contenu n’en sont pas encore définis. Les 
enseignants auront la possibilité de faire partie de groupes de travail. L’objectif est 
d’harmoniser les pratiques pédagogiques, l’accueil des enfants, l’évaluation et les moyens mis 
à disposition. 
 
Pour l’instant, au niveau de l’accueil des élèves allophones dans les établissements scolaires 
de la partie francophone du canton, plusieurs systèmes ont été mis en place. L’inspecteur 
scolaire2, qui a pour mandat de superviser plusieurs écoles d’une région sur le plan 
administratif et pédagogique, est libre de choisir le système d’accueil qu’il juge le plus adapté 
aux structures de ses écoles. Il peut choisir soit une admission directe des élèves en classe 
régulière avec des cours d’appui langue, soit un temps d’adaptation dans une classe d’accueil 
destinée uniquement aux élèves allophones : ces derniers y restent le temps de maîtriser 
suffisamment le français pour réintégrer un système régulier. 
 
Les enfants réfugiés politiques bénéficient d’un accueil spécifique. L’ORS (encadrement des 
requérants d’asile et des réfugiés)3 offre des cours de préscolarisation et de français donnés 
aux enfants de 7 à 14 ans dès leur arrivée en Suisse et durant trois mois avant d'être intégrés 
dans une classe primaire régulière ou en classe d’accueil.  
 
Dans le canton de Vaud, l’accueil des enfants allophones est notamment régi par l’article 43b 
de la Loi scolaire du 12 juin de 19844 qui prévoit la mise en place de classes d’accueil 
destinées à ces élèves. « Elles visent à l'acquisition par l'élève de bases linguistiques et 
                                                
2 La mission générale de l'inspecteur/ inspectrice des écoles enfantines et primaires consiste, 
dans le respect des orientations développées par la DICS et le SEnOF, à assumer la 
responsabilité de l'enseignement et de l'éducation dans son arrondissement: sa fonction relève 
du conseil des maîtres et des autorités locales dans l'accomplissement de leurs tâches, de 
l'inspection et du contrôle de la qualité de la formation dispensée. Avec ses collègues, il/ elle 
collabore au développement de l'école dans ses aspects pédagogiques, éducatifs et 
organisationnels. www.fr.ch/senof/fr/pub/presentation_organisation_serv/inspecteurs.htm, 
consulté, le 16 juillet 2013. 
3 www.ors.ch consulté, le 30 juin 2013 
4 recueil systématique vaudois 400.01. www.vd.ch/themes/formation/scolarité-
obligatoire/lois-et-reglement7 consulté, le 17 juillet 2013 
culturelles indispensables à son intégration dans les classes régulières de la scolarité 
obligatoire ou de la formation professionnelle. »  
 
La nouvelle loi vaudoise du 7 juin 2011 sur l’enseignement obligatoire (LEO5), qui entrera en 
vigueur le 1er août 2013, prévoit un enseignement spécifique pour les enfants allophones (cf. 
art 102 LEO), notamment sous la forme de « cours intensifs de français »6. Ainsi :  
Art.102 Enseignement aux élèves allophones 
1. Dès leur admission à l’école, les élèves allophones bénéficient selon leurs besoins de 
mesures visant l’acquisition des bases linguistiques et culturelles utiles à leurs 
apprentissages scolaires et à leur intégration sociale. 
2. Le conseil de direction décide et met en place des cours intensifs de français, 
dispensés individuellement ou en groupe. 
3. Dès le 2ème cycle primaire, l’enseignement peut être dispensé dans des groupes ou des 
classes d’accueil dont la fréquentation est limitée à une année scolaire, 
exceptionnellement deux. 
 
Art. 74 RLEO : 
• Les cours intensifs de français sont dispensés individuellement, en groupes ou en 
classes d’accueil, sur le temps d’enseignement prévu à la grille horaire. Les élèves qui 
bénéficient de cours intensifs de français fréquentent la classe régulière au moins 
durant deux tiers du temps prévu à la grille horaire.  
• Une directive fixe la grille horaire des classes d’accueil.  
• Le conseil de direction décide de l’ouverture de cours intensifs de français, du nombre 
de périodes accordées et des modalités de la prise en charge des élèves. Les 
enseignants concernés sont entendus quant au choix des modalités. 
• Le financement de ces mesures est assuré par une enveloppe cantonale spécifique. 
 
A travers les révisions législatives entreprises dans les cantons de Vaud et Fribourg, on 
perçoit une véritable prise de conscience de l’enjeu lié à une intégration effective des enfants 
allophones dans le système scolaire suisse. Ce qui au départ ne constituait qu’une déclaration 
                                                
5 recueil systématique vaudois 400.02. www.vd.ch/themes/formation/scolarite-
obligatoire/lois-et-reglement/ consulté, le 17 juillet 2013 
6 art. 74 du Règlement d’application de la loi du 7 juin 2011 sur l’enseignement obligatoire 
qui entrera en vigueur le 1er août 2013 ; recueil systématique vaudois 400.02.1 
d’intention concrétisée par des mesures prises ponctuellement et non harmonisées, en tout cas 
dans la partie francophone du canton de Fribourg, se traduit actuellement par une volonté 
d’harmoniser les moyens et outils à dispositions, les pratiques d’accueil, la formation des 
enseignants et l’évaluation des élèves. 
 
2.1.2 Les élèves allophones 
 
Il est important de définir précisément quelques termes que j’ai utilisés régulièrement tout au 
long de mon travail. Le terme « allophone » définit pour décrire une personne dont la langue 
maternelle est différente de celle de la communauté dans laquelle elle vit (Larousse, 2003). La 
notion d’enfants migrants correspondra à la définition qu’en donne l’OFS7 (office fédéral de 
la statistique) : est un enfant migrant toute personne, quelle que soit sa nationalité, dont les 
parents sont nés à l’étranger. En Suisse, sont concernées les personnes qui ont immigré dans 
notre pays (migrants) et celles qui ont été directement concernées par l’expérience migratoire 
de leurs parents (descendants de migrants).  
 
Les classes de langue sont fréquentées par des élèves aux parcours scolaires et personnels 
hétérogènes. La culture et le vécu de ces enfants peuvent donc constituer une barrière aux 
apprentissages. Il est donc important d’en tenir compte lors de leur intégration dans les 
classes. « Nous ne pouvons ignorer cette composante de la trajectoire des individus avec 
lesquels nous cherchons à établir une rencontre. L’enfant, bien qu’élève dans notre école est 
d’abord l’enfant d’une famille et d’une culture. » (Chomentowski, 2009, p. 100)  
 
De mon expérience d’enseignante, j’ai pu constater qu’il était très différent de travailler avec 
un enfant arrivant du Portugal, ayant déjà suivi une scolarité ressemblante à la nôtre qu’avec 
un enfant d’Erythrée n’ayant jamais été scolarisé. Dans le premier cas, l’enfant est déjà 
familiarisé avec les « rituels de savoir vivre » de l’école comme lever la main, chuchoter ou 
encore rester à sa place. De même, l’enfant provenant d’un pays européen, arrivé en Suisse 
par exemple dans le cadre d’un regroupement familial, a des coutumes et des habitudes 
similaires aux nôtres, dans sa famille, à la différence de l’enfant provenant d’un autre 
continent, qui aura souvent une religion différente et d’autres habitudes. Celui-ci est alors 
confronté des changements plus importants susceptibles de le perturber dans une plus large 
                                                
7 www.statistique.admin.ch consulté, le 30 juin 2013 
mesure. Si une famille est déplacée, son intégration est difficile car le migrant est chargé de sa 
terre d’origine et des significations complexes de celle-ci (Duvillé, 1996). L’enfant a donc un 
passé qui influence son intégration. Il doit s’adapter à sa nouvelle vie en laissant derrière lui 
soit des événements positifs qu’il a de la peine à lâcher, soit des événements négatifs comme 
la guerre ou la fuite, avec lesquels il faut composer pour construire le futur. L’objectif 
principal par rapport à ces enfants est de leur permettre d’apprendre en tenant compte de tout 
leur vécu, (du fait qu’ils sont souvent en conflit de loyauté envers leur langue maternelle et 
leur entourage familial) et de se laisser le droit d’apprendre.  
Nous sommes devant une évidence qui constitue, pour beaucoup d’enseignants, la limite de leur 
fonction : l’apprentissage de la langue orale, l’élaboration de concepts, l’entrée dans l’écrit pour 
ces enfants dépassent le cadre des apprentissages scolaires. C’est un acte symbolique 
fondamental, tant dans leur histoire singulière que dans l’histoire migratoire de leur famille. 
Cette intégration dans la culture occidentale ne va pas sans heurts. Elle ne peut s’effectuer qu’à 
travers une médiation humaine consciente des enjeux qui permette à la famille d’autoriser 
symboliquement l’enfant à s’y risquer. (Chomentowski, 2009, p 146-147) 
 
2.1.3 L’apprentissage de la langue seconde 
 
L’apprentissage de la langue du pays d’accueil est une étape particulière dans la scolarisation 
de l’élève migrant parce qu’elle aura une influence sur le reste de sa scolarité. En effet, toute 
la suite de sa scolarité se fera dans cette langue et celle-ci lui permettra de s’intégrer dans sa 
nouvelle vie dans le pays d’accueil. Cette langue seconde lui permettra d’accéder au français 
comme langue de communication dans l’environnement social et en même temps d’acquérir 
le français pour poursuivre des études dans toutes les autres disciplines enseignées, comme 
langue d’enseignement et d’intégration scolaire. En principe, cet élève se familiarisera avec 
des activités langagières typiques de l’école comme écouter une histoire, comprendre une 
consigne, donner et défendre son avis, expliquer son raisonnement ou sa compréhension, 
comprendre et résoudre des problèmes. Ce sont ces activités, qu’il faut travailler en premier 
pour lui permettre d’être le plus rapidement possible socialisé dans la classe qui correspond à 
son âge et à son cursus (Cortier, 2007). 
 
Le système scolaire oublie de prendre en compte la langue d’origine de l’élève ce qui peut 
provoquer chez l’enfant un manque de confiance par rapport à ses capacités linguistiques et 
de ce fait de moins bons résultats dans la langue d’enseignement (Doudin, 2009). En effet, le 
français langue seconde fait référence à la présence d’une autre langue, la langue une ou 
langue maternelle apprise dès le plus jeune âge, souvent celle du pays de provenance. Le fait 
que ces élèves connaissent déjà une autre langue ne peut être écarté. Cela peut être considéré 
comme un atout car l’enfant a déjà appris une langue et sait comment s’y prendre. Si l’enfant 
maîtrise bien sa langue maternelle, il pourra transférer les savoirs langagiers au moment de 
l’apprentissage de la seconde, même s’il devra encore apprendre le code linguistique et les 
variations culturelles de la seconde langue. Il est donc important de faire des parallèles entre 
la langue maternelle et la langue de scolarisation et d’interagir avec les langues des élèves. 
Ceux-ci doivent s’impliquer dans la co-construction du français en comparant leur langue. 
Cela leur donne une motivation, les rassure et les sécurise (Auger, 2005). 
 
Par contre, si la langue maternelle est peu structurée car l’enfant ne la maîtrise pas,  
 l’apprentissage de la seconde langue sera plus difficile, l’enfant ayant de la peine à faire des 
transferts entre ces deux langues.  
 
Les élèves allophones ont la capacité d’apprendre une deuxième langue pour autant qu’ils 
soient motivés dans leurs apprentissages et qu’ils y trouvent un intérêt. Il faut que l’apprenant 
se sente en situation de « sécurité linguistique » c’est-à-dire qu’il ait le vocabulaire nécessaire 
pour répondre aux questions et oser parler en public, et qu’il soit intégré dans le groupe de 
locuteurs dans lequel il évolue (Auger, 2005). Cortier (2007) propose donc de pousser l’élève 
à se familiariser avec des activités langagières typiques de l’école tout au long de 
l’apprentissage. Les cours de français favoriseront l’apprentissage par l’élève d’une base de 
mots qui lui permettra de communiquer et en même temps de pouvoir poursuivre les 
apprentissages. 
 
Le plus souvent, l’intérêt est de communiquer avec des pairs et de faire partie du groupe 
classe. Le risque toutefois est que l’élève ne progresse pas. Une recherche conduite par 
l’institut national de recherche en pédagogie (INRP) du Rhône entre 2002 et 2007 montre que 
la plupart des élèves allophones acquièrent rapidement un niveau de langue qui leur permet de 
communiquer sans difficulté avec leurs camarades et les conduit à se considérer comme 
francophones alors qu’ils ne possèdent pas les compétences scolaires attendues à leur âge ou 
que nécessite leur classe d’âge (Beaugrand, Brigot de Préameneau et Lecocq, 2012). 
 
 
2.1.4 Compétences à enseigner et moyens d’enseignement 
 
Dans le nouveau plan d’études romand (PER), il n’y a pas de compétences spécifiquement 
définies pour les élèves allophones. Il me semble toutefois intéressant de retenir des 
compétences citées dans les capacités transversales8 visant la communication.  
 
Il ressort donc du plan d’études romand que la capacité à communiquer doit être axée sur la 
mobilisation des informations et des ressources permettant de s'exprimer à l'aide de divers 
types de langages, en tenant compte du contexte. Il s'agit pour l'élève, dans des situations 
diverses, de : 
• choisir et adapter un ou des langages pertinents en tenant compte de l'intention, du 
contexte et des destinataires 
• identifier différentes formes d'expression orale, écrite, plastique, musicale, médiatique, 
gestuelle et symbolique 
• respecter les règles et les conventions propres aux langages utilisés 
 
Pour compléter ce que le PER propose, une référence à Peutot (2012) s’impose. Selon cet 
auteur, il est nécessaire de donner une grande place à l’oral dans les cours de langue. Les 
compétences orales spécifiques visées sont les suivantes : 
 
• le développement de la conscience phonologique ; 
• la compréhension orale ; 
• les compétences plus scolaires : interagir en classe, comprendre simultanément des 
écrits et des oraux ; 
• une compétence interculturelle : comprendre et éviter les malentendus (Auger, 2005) ; 
• et développer la production orale pour faire entrer les élèves dans une production 
cohérente et argumentée, étape indispensable vers la production écrite. 
 
L’apprentissage de la pratique de l’oral pour les enfants allophones est donc spécifique et 
demande une pédagogie où l’enfant s’approprie la mélodie de la langue au travers d’écoute 
d’enregistrement vidéo, de films, de chants, des scènes de la vie quotidienne et scolaire. Mais 
il est aussi important que les élèves enregistrent en audio ou vidéo des présentations, des 
                                                
8 www.plandetudes.ch/web/guest/capacites-transversales1#comm consulté, le 23 juin 2013 
dialogues, des jeux de rôles, des débats, des lectures et des récitations. C’est pourquoi il est 
recommandé que l’enseignant enregistre des lectures pour les élèves pour qu’ils puissent 
écouter et avoir un point de comparaison, car même si les activités langagières sont 
primordiales, dans un deuxième temps, l’enseignant fera un lien entre écrit et oral et, amènera 
l’élève à les pratiquer. 
 
Enfin, n’oublions pas que l’apprentissage de la langue seconde conditionne l’insertion dans le 
système et la réussite scolaire (Verdelhan-Bourgade, 2002) et que de ce fait, il est primordial 
de leur donner aux élèves allophones un enseignement adapté et de qualité pour favoriser leur 
intégration dans le système de formation du pays qui les accueille.  
 
 
2.2 Le kamishibaï  
 
2.2.1 Définition 
 
Le mot kamishibaï vient du japonais et signifie théâtre (shibaï) de papier (kami). « On peut 
dire que le kamishibaï est un genre narratif japonais, sorte de théâtre ambulant où des artistes 
racontent des histoires en faisant défiler des illustrations devant les spectateurs. » 
(Wikipédia)9 Le kamishibaï est composé d’un castelet (butaï), sorte de petit théâtre en bois qui 
a la forme d’une valise, ce qui en facilite le transport, de planches sur lesquelles se trouvent 
au recto les illustrations et au verso le texte. Le devant du castelet s’ouvre généralement en 
trois parties. Une fois ouvert, on peut voir des illustrations que le conteur fait défiler tout en 
racontant son histoire.  
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
9 http://fr.wikipedia.org/wiki/Kamishibai consulté, le 16 juillet 2013 
2.2.1 L’histoire du kamishibaï et sa découverte en Europe 
 
Les éléments qui vont suivre sont tirés du livre de Montelle (2007) et du cours 
interdisciplinaire sur le kamishibaï de Madame Fawer Caputo (suivi en 2012). 
 
Le kamishibaï apparaît au Japon au XVIème siècle. A l’origine, le kamishibaï apparaît 
comme un outil de prosélytisme. Il est utilisé par les moines qui parcourent le pays en se 
servant des emaki (rouleaux de dessins) pour convertir les Japonais au bouddhisme. Les 
moines vont de village en village avec leur butaï dans lequel se trouvent les rouleaux de 
dessins et dispensent aux villageois leurs prédications au travers de contes religieux à 
caractère moralisant en faisant glisser les illustrations dans le cadre en bois. Les conteurs 
pratiquent cette technique pendant environs trois siècles. Progressivement, la religion n’est 
plus le seul sujet des contes et on voit apparaître sur les rouleaux peints des scènes de vie 
quotidienne. 
 
En 1900, avec l’arrivée du cinéma, le kamishibaï disparaît momentanément. Il sert à nouveau 
durant la deuxième guerre mondiale, utilisé par le gouvernement comme un outil de  
propagande politique. Les histoires ne se trouvent plus sur des rouleaux mais sur des planches 
imprimées. En 1923, apparaît le premier kamishibaï pour enfants, intitulé « La Chauve-souris 
d'or ». Il est écrit et illustré par Takeo Nagamatsu. 
 
 En 1930, avec la crise mondiale, certains chômeurs se déplacent à vélo dans les rues pour 
vendre des sucreries. Sur leur porte-bagages est accrochée une boîte en bois contenant des 
sucreries et trois histoires (un conte traditionnel et deux histoires d’aventures). Après avoir 
vendu leurs sucreries, ils s’improvisent conteurs et les enfants qui ont acheté des douceurs 
peuvent profiter de l’histoire racontée en s’asseyant devant. Les conteurs fidélisent alors leurs 
petits clients  en arrêtant l’histoire au moment le plus palpitant.  
 
En 1960, l’instruction publique japonaise s’intéresse au côté pédagogique de cette technique 
de conte pour l’apprentissage de la lecture d’images et décide d’intégrer le kamishibaï aux 
supports pédagogiques fournis aux classes maternelles. L’industrie de publication se 
développe, les artistes se mobilisent et éditent de nouvelles histoires. Paradoxalement, le 
kamishibaï disparaît de la rue avec l’arrivée de la télévision. (Fawer Caputo, 2008).  
 
Les efforts conjugués d’Edith Montelle, bibliothécaire de la Chaux-de-Fonds et sa collègue 
Pierrette Hartmann permettent l’introduction du kamishibaï dans les bibliothèques et les 
écoles suisses. Elles découvrent cet outil à un stand japonais de la Foire Internationale de 
Boulogne en 1976. Spontanément, elles lisent à voix haute une histoire découverte au stand 
japonais et vont capter tout l’auditoire. Elles repartent de cette foire avec un modèle réduit du 
butaï en carton et des fiches explicatives concernant l’outil kamishibaï (Montelle, 2007).  
 
2.2.3 Les avantages de la littérature enfantine dans l’apprentissage 
 
Poslaniec (2008) a démontré l’importance de la littérature dans l’apprentissage de la langue. 
Selon ses recherches, les contes et textes littéraires pour enfants préparent au langage écrit et à 
l’apprentissage de la lecture. Ils sont des outils essentiels pour permettre à l’enfant d’acquérir 
du vocabulaire, des structures syntaxiques et pouvoir produire, par imitation, des énoncés plus 
complexes. 
 
L’image a aussi son importance. Elle va attirer l’attention de l’enfant. On constate d’ailleurs 
que si on interroge un enfant après la lecture d’un album, il fait autant part des informations 
du texte que celles qu’il a aperçues sur l’image. Il utilise les deux sources pour construire son 
image mentale (Fawer Caputo, 2009). 
 
Dans une seconde étape de l’apprentissage, l’enseignant accompagne les histoires lues par un 
questionnement. L’enfant est amené à faire des interventions et à réfléchir sur le texte au 
travers de discussions sur la compréhension, les événements et les idées principales de 
l’histoire, ainsi que sur le vocabulaire et la langue. Il est dès lors pertinent d’identifier des 
mots qui seront l’objet de la discussion (Dupin de St-André, Montésinos-Gelet & Morin, 
2007). Dans le cas des enfants allophones, il s’agira des nouveaux mots à apprendre. En 
donnant les cours de français, j’ai pu me rendre compte que si les mots sont inclus dans un 
contexte et que l’enfant peut leur mettre du sens directement lorsqu’il les rencontre, il est 
capable de mieux les retenir. Aussi, lors de narration d’histoire, je trouve intéressant de 
définir une certaine quantité de mots en lien avec le thème travaillé que les élèves devront 
ensuite retenir.  
 
 
 
2.2.4 L’album de littérature jeunesse et le kamishibaï 
 
L’album est fait de texte et d’illustrations de différentes tailles, placées n’importe où sur la 
page. L’image complète et enrichit le texte. L’enfant qui lit un album de littérature enfantine 
va se retrouver seul devant son livre. Il va découvrir le livre à son rythme et en lisant va 
construire son propre sens selon sa compréhension du texte et les images. (Montelle, 2007) 
 
Lorsqu’on raconte une histoire au travers du kamishibaï, l’élève n’est pas du tout au contact 
du texte écrit, celui-ci étant conté par un narrateur. Ainsi, l’élève écoute un texte et observe en 
même temps les images qui l’accompagnent. C’est une action simultanée qui stimule les 
canaux auditif et visuel. Les images défilent devant l’enfant dans un rythme donné par le 
conteur. L’image occupe toute la planche et est directement compréhensible. Le narrateur 
peut compléter le texte, fournir des informations supplémentaires, s’il pense que son public ne 
comprend pas. Le théâtre d’images a « le pouvoir de captation de l’attention des enfants et le 
puissant sentiment de solidarité qui unit ceux-ci dans leur écoute » (Montelle, 2007, p. 37). 
Lors de l’écoute d’une histoire avec le kamishibaï, l’enfant est au contact d’autres élèves et 
est porté par la dynamique du groupe ainsi que par les réactions et réflexions de ses 
camarades.  
 
Pour les élèves allophones, je pense qu’il est très important de pouvoir se rattacher à l’image. 
Le kamishibaï a la particularité de capter l’attention de l’élève par la présence du butaï et de 
l’image (Montelle, 2007). L’enfant obtient directement une explication à ce qu’il entend en 
regardant les planches et l’enseignant peut adapter son texte en fonction des réactions 
verbales des élèves. Le fait de raconter plusieurs fois l’histoire permet à l’élève de mieux la 
retenir. C’est la répétition qui lui permet d’intégrer les notions. Dans son livre sur le 
kamishibaï, Montelle (2007, p. 38-39) souligne:  
Le livre d’image est constitué d’illustrations de tailles variables, accompagnées de textes […] 
Le lecteur est seul face à un livre qu’il tient dans la main, et vit une expérience individuelle. Sa 
position l’isole du monde et des autres. Il tourne les pages à son rythme à mesure qu’il a 
déchiffré la page […] Le kamishibaï est regardé et écouté collectivement par le groupe […] Le 
conteur fournit des explications quand il sent que les auditeurs n’ont pas compris quelque 
chose.   
 
Les élèves peuvent en regardant les planches défiler interpréter à leur manière, voir traduire 
ce qu’ils voient dans leur langue maternelle et observer des détails de l’image. Il existe même 
des histoires traduites dans plusieurs langues. On peut raconter l’histoire en français, puis 
dans la langue d’origine des élèves ce qui leur permet de faire des liens. 
 
C’est en écoutant les histoires lues par l’adulte et en s’essayant à les reformuler que les élèves 
apprennent à maîtriser le langage d’évocation et s’approprient la langue littéraire (Ressources 
pédagogiques IUFM, Alsace, 2009). L’enseignant qui lira l’histoire fera attention à la 
prosodie. Il mettra de l’intonation, du rythme et de ce fait transmettra une façon de 
s’exprimer. Les textes sont très importants car ils donnent le ton, la « mélodie » par le registre 
de langue utilisé et par la structure du récit. Il va servir de modèle à l’enfant qui va écouter 
l’histoire (Fawer Caputo, 2008). 
 
 
2.3 Utilisation du kamishibaï avec des élèves allophones 
 
2.3.1 Utilité de la littérature pour l’apprentissage du français langue seconde 
 
« La littérature est le lieu privilégié où peuvent s’articuler et se questionner savoirs, cultures et 
identités.» (Nauche, 2009). Selon cet auteur, le travail avec des textes littéraires est 
indispensable, parce qu’ils sont suffisamment riches pour permettre aux élèves de développer 
leur maîtrise de la langue française, d’acquérir une culture et de construire leur vision du 
monde et d’eux-mêmes. Dans cette perspective, le kamishibaï peut être un point de départ 
pour travailler les différentes notions de la langue ou un thème de vocabulaire, au même titre 
que la littérature jeunesse. En effet, il offre aussi l’avantage de toujours présenter 
simultanément l’image à l’histoire racontée, ce qui aide beaucoup les enfants allophones, 
ceux-ci pouvant alors s’appuyer sur les illustrations pour la compréhension du texte. C’est 
précisément cette simultanéité entre l’auditif et le visuel qui rend l’outil kamishibaï 
particulièrement intéressant (Montelle 2007). Ce genre narratif permet aux élèves de faire des 
évocations et éventuellement des liens et des transferts avec des notions connues dans leur 
langue maternelle. Ce processus métacognitif intervient ainsi directement lors de l’écoute 
d’un kamishibaï alors qu’il intervient en principe plus tardivement quand l’enfant lit son 
histoire seul face à son album.  
Les élèves migrants ou enfants de migrants arrivent dans nos classes, chargés de toute leur 
histoire personnelle, leur vécu ou de celle de leurs parents. La littérature permet à l’élève, par 
des textes narratifs de faire connaissance avec son nouvel environnement. Elle transmet un 
patrimoine culturel en l’informant des habitudes et des coutumes de la culture dans laquelle 
nous vivons et permet de construire un vocabulaire riche et varié (Fawer Caputo, 2008). 
Ainsi, faire des liens entre leur culture et la culture de l’école permet à ces élèves de mieux 
comprendre le fonctionnement de cette dernière.  
 
Pour que les enfants allophones puissent tirer parti de la littérature, il faut utiliser des textes 
simples et accessibles d’un point de vue linguistique, mais riches et complexes au niveau du 
contenu. Il faut pour cela faire la différence entre la maturité des enfants et leur maîtrise du 
français, veiller à ce que les apprentissages restent dans la zone proximale de développement 
de l’enfant (Vigotzki, 1933). La zone proximale de développement de l’enfant représente la 
distance entre les tâches que l’enfant peut réaliser lui-même et celles qu’il ne peut faire 
qu’avec l’aide d’une personne qui est plus expérimentée que lui dans le domaine. Il s’agit 
donc de l’ensemble des tâches qu’il peut réaliser s’il est bien guidé, s’il reçoit l’aide dont il a 
besoin. L’enfant peut ainsi accomplir des tâches complexes en construisant lui-même ses 
savoirs. En tenant compte de tout cela on choisira des textes proches de la réalité des élèves, 
en lien avec la découverte de soi, de l’autre et de l’école (Nauche, 2009). 
 
2.3.2 Comment le kamishibaï a-t-il déjà été utilisé avec des élèves allophones ? 
 
Dans les années 90, Olga Ormann, conteuse hollandaise, a été la première à utiliser le 
kamishibaï comme support pour l’apprentissage de la langue seconde. Elle a créé des histoires 
à partir de ce que vivaient les élèves étrangers, en fonction de ce qui se passait à Amsterdam 
et dans les différentes communautés qui y vivaient. Elle avait, entre autres, inventé une 
histoire qui présentait les différents métiers. Lors de cette narration, les élèves ont été  
encouragés à lire et interpréter l’image. Les enseignantes de l’époque l’ont beaucoup utilisée 
pendant leurs cours de langue. Cette méthode a été appréciée pour sa facilité d’utilisation dans 
l’apprentissage de la langue néerlandaise (Montelle, 2007). 
 
Pour bien s’intégrer, il faut non seulement parler correctement la langue mais aussi connaître 
les codes culturels et les comportements sociaux propres au pays d’accueil. Souvent les 
enfants migrants ne les connaissent pas. Anne Dalmas, infirmière scolaire à Lausanne, a 
utilisé le kamishibaï dans des classes accueillant une majorité d’élèves primo-arrivants, dans 
le but de régler des conflits intercommunautaires dus aux différences de langue, de coutumes 
et d’habitudes quotidiennes. Au travers d’histoires comme Amidou10, elle a parlé de ces 
différences (Montelle, 2007). L’histoire aide à déclencher des discussions sur la conduite 
adéquate à adopter dans tel ou tel cas avec le soutien de l’image ce qui permet aux élèves de 
donner leur avis et ainsi de construire leur savoir être pour s’adapter à la culture du pays 
d’accueil (Montelle, 2007). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
10 Amidou, kamishibaï sur l’estime de soi, Auderset, M.-J. & Louis, C. (2005) Strasbourg : 
Callicéphales. 
3. Démarche de recherche 
 
3.1 Question de recherche 
 
Les différents concepts abordés dans le cadre théorique m’ont permis de relever quelques 
points important pour formuler ma question de recherche. 
• l’élève allophone a une première langue sur laquelle on peut s’appuyer pou les 
apprentissages,  
• le kamishibaï présente le texte oralement en simultané avec l’image,  
• les textes littéraires sont riches et permettent de développer la langue, tout en  
transmettant un patrimoine culturel. 
Ce qui m’amène à formuler la question de recherche suivante : 
Le kamishibaï est-il un outil pertinent pour l’apprentissage du français pour les enfants 
allophones ? 
 
3.2 La population 
 
L’expérimentation de l’outil kamishibaï s’est faite lors des cours d’appui de français langue 
seconde dispensés aux élèves allophones. J’ai travaillé avec six enfants arrivés depuis 
maximum une année et demie. Ces enfants étaient intégrés à 100% dans des classes primaires 
ordinaires et bénéficiaient de deux à trois unités (unités de 50 minutes) de français en 
individuel ou par groupe de trois ou quatre. J’ai travaillé en parallèle avec deux groupes du 
cycle 1 Harmos (7-8 ans), de niveau pratiquement similaire pour pouvoir comparer les 
données. 
 
Dans le premier groupe, il y avait : un garçon de 9 ans (E1) venant d’Erythrée parlant tigrinya 
étant en 4e Harmos, un garçon de Syrie de 7 ans (E2) parlant arabe étant en 3e Harmos et une 
fille de Turquie de 8 ans (E3) parlant turc, kurde et zazaki étant en 4e Harmos. Dans le 
deuxième groupe, il y avait deux filles du Portugal de 7ans (E4 et E5) parlant portugais étant 
en 3e Harmos, une des deux parle l’anglais et un garçon d’Erythrée de 8 ans (E6) parlant 
tigrinya étant en 4e Harmos.  
 
Le deuxième groupe est constitué d’enfants qui sont en Suisse depuis plus longtemps, mais 
qui n’ont pas forcément un meilleur niveau de français. Ils se sont, par contre, déjà un peu 
adaptés au système scolaire et ont une meilleure idée des attentes de l’école. Ils sont aussi 
évidemment au contact du français depuis plus longtemps et ont certainement rencontré plus 
souvent les mots de vocabulaire au travers des histoires et des discussions de la vie de la 
classe, ce qui peut aussi varier les résultats obtenus. 
 
3.3 La récolte des données 
 
Voici la démarche menée pour récolter les données. L’objectif de ma recherche étant de 
savoir si les élèves allophones apprennaient mieux avec un support comme le kamishibaï, j’ai 
choisi un thème parmi les thèmes de la vie courante qui sont abordés en cours de français, soit 
celui de la nourriture. J’ai ensuite fixé vingt mots à retenir en fin de thème.  
 
Au préalable, j’ai fait passer le même test de vocabulaire à chaque enfant, peu importe le 
groupe dans lequel il a travaillé ensuite. Le test s’est fait sous forme « papier-crayon ». Sur 
une feuille, il y avait les dessins des 20 mots à connaître. Les enfants devaient écrire sous 
chaque image le nom de l’aliment et noter son déterminant avec des ronds de couleur selon le 
code de la classe de langue, soit un rond bleu pour le masculin et un rond rouge pour le 
féminin. Les enfants qui ne savaient pas encore écrire ont procédé sous forme de dictée à 
l’adulte puisque seule la production orale m’intéressait.  
 
Après avoir discuté avec l’enseignante de langue sur la durée d’apprentissage d’un nouveau 
thème de vocabulaire dans les classes de langue, nous avons convenu que j’allais travailler 
durant quatre séances de 50 minutes avec les deux groupes de chacun trois élèves, l’un après 
l’autre.  
 
J’ai utilisé plusieurs moyens pour récolter les données. En premier, j’ai fait passer un test 
avant le début du travail et un à la fin pour comparer quantitativement le nombre de mots 
appris. Ce procédé a pu être biaisé par les compétences préalables des enfants. En effet, les 
enfants n’avaient pas les mêmes connaissances de bases : certains étaient au contact du 
français depuis plus longtemps, voire lisaient déjà un peu en français ou encore écrivaient des 
mots alors que d’autres pas du tout. Il faut aussi relever que deux des six élèves avaient déjà 
appris d’autres langues que leur langue maternelle ce qui a pu faciliter l’apprentissage d’une 
troisième ou quatrième langue, puisqu’elles avaient déjà expérimenté ce processus 
d’apprentissage.  
 
Ensuite, j’ai filmé les séquences, pour avoir un support afin d’observer les élèves et leur 
évolution dans l’apprentissage, ainsi que leur intérêt. J’ai ainsi visionné certains passages de 
la vidéo pour observer les interactions et les interventions des enfants. J’ai aussi analysé leur 
motivation en regardant leur participation, leur attention et leur intérêt, tout en gardant à 
l’esprit que ces critères sont très subjectifs et que l’on peut difficilement quantifier la 
motivation. 
 
Pour terminer, j’ai fait un entretien de groupe avec les élèves en leur demandant ce qu’ils 
avaient appris, si l’outil leur avait plu et s’il était pertinent et aidant pour leurs apprentissages, 
et enfin quel moment d’apprentissage leur avait plus plu et où il leur semblait avoir le plus 
appris.  
 
Enfin, j’ai demandé à l’enseignante qui m’a accueilli dans sa classe de remplir un 
questionnaire en fonction de ses observations et connaissances des élèves qu’elle avait 
côtoyés toute l’année scolaire. 
 
3.4 Les séquences d’enseignement 
 
Avec le premier groupe, que j’ai appelé groupe expérimental, j’ai travaillé en présentant une 
histoire en 14 planches (annexe VI, p. 54) sous forme de kamishibaï. Le texte raconte 
l’histoire d’un garçon qui se rend dans un village voisin du sien. Comme tous les gens 
ferment leur porte quand il arrive, il décide de faire une soupe aux cailloux (inspiré du conte 
traditionnel européen « la soupe aux cailloux »11). Puis une petite fille va sortir et venir à sa 
rencontre. Ils se mettent à cuisiner une grande soupe au milieu du village avec de l’eau et des 
cailloux. Petit à petit, chaque personne du village va alors apporter un aliment à ajouter à la 
soupe, ce qui la rend succulente, pour finir par tous partager la soupe. J’ai intégré les 20 mots 
à apprendre (le sel, le poivre, les herbes, le chou, la carotte, le poireau, l’oignon, la pomme de 
terre, le champignon, le poisson, la saucisse, le poulet, la banane, la pomme, la poire, le raisin, 
la cerise, les pâtes, le riz et le pain) dans l’histoire. Les quatre séquences étaient basées sur 
                                                
11 www.ayeba.fr/2008/12/la-soupe-aux-cailloux-ressources-partage-collaboration consulté, le 
16 juillet 13 
une approche plutôt constructiviste. Après la phase de narration, il y a eu une première partie 
de questions de compréhension sur le texte pour mettre en lien les mots avec l’histoire et leur 
donner le plus de sens possible à travers leur illustration. Puis j’ai mis en place une seconde 
partie « d’apprentissage » autour de jeux de mémory et domino (annexes VIII, p. 59), où les 
20 mots étaient travaillés pour que les élèves puissent les retenir. Enfin, les enfants ont 
produit des dialogues avec des marionnettes (annexes VII, p. 58) afin d’utiliser les mots en 
contexte et de construire des phrases.  
 
Avec le deuxième groupe, que j’ai appelé groupe témoin, j’ai aussi travaillé sur un modèle 
constructiviste mais sans le support de l’histoire. Je suis donc partie des connaissances des 
enfants pour enrichir ensuite leur vocabulaire. Nous avons également travaillé avec des jeux, 
par manipulation d’objets et avec des dialogues de phrases types. 
 
3.5 Les biais 
 
En plus des éléments déjà cités, il y a eu d’autres facteurs qui ont pu biaiser les résultats dont 
j’ai tenu compte le fait que le groupe témoin et le groupe expérimental n’étaient pas 
homogènes. Ils n’ont pas fonctionné selon la même dynamique puisqu’un groupe était 
constitué de deux filles et d’un garçon et l’autre groupe de deux garçons et d’une fille. 
 
Le kamishibaï étant un outil et non une « démarche pédagogique », toute la séquence 
d’enseignement qui a été construite autour de cet outil a pu interférer sur l’apprentissage. De 
plus, mon intervention et la relation avec les enfants ont aussi pu jouer un rôle sur la 
motivation et l’intérêt qu’ils ont eu.  
 
3.6 Mes hypothèses 
 
Mes hypothèses, au départ de ce travail de recherche, étaient les suivantes : 
• l’outil kamishibaï, par son côté « théâtral », est une façon d’entrer dans l’apprentissage 
particulièrement attractive pour les enfants en général et spécialement pour les enfants 
allophones. Les enfants sont captivés par la nouveauté, le côté ludique et attrayant des 
images colorées et vivantes. 
• Le kamishibaï permet de les plonger dans une narration animée par l’adulte tout en 
regardant les images qui illustrent le texte entendu.  
• Ce moyen, pour présenter le vocabulaire d’un thème à apprendre, est particulièrement 
intéressant pour les enfants allophones, et devrait leur permettre d’avoir une meilleure 
rétention des nouveaux mots parce qu’ils sont contextualisés. 
•  Les élèves devraient être motivés par l’effet «  magique » des images qui défilent, du 
conte et de la mise en scène. Le groupe expérimental devrait mieux apprendre que le 
groupe témoin. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4. Analyse des données 
 
4.1 Analyse de l’entretien avec l’enseignante des cours de langue 
 
Lors de l’entretien avec l’enseignante des cours de langue (annexe I, p. 39), ce qui a le plus 
retenu mon attention ce sont les besoins spécifiques des élèves allophones. Selon 
l’enseignante, il y a autant de besoins qu’il y a d’élèves allophones. Chaque enfant a des 
conditions de migration différente : une langue maternelle proche ou non du français, un 
départ facile ou dans des conditions de stress, le rejet des camarades ou au contraire un 
accueil dans la classe ouvert et chaleureux, etc. qui sont autant de paramètres qui facilitent ou 
entravent l’adaptation. La priorité reste l’aspect affectif : ces enfants ont besoin de temps, 
d’être accueillis dans un cadre sécurisant, de temps et de créer un lien avec l’enseignante. Ces 
besoins sont aussi liés à la communication : comprendre ce qui est dit autour de soi, par les 
autres enfants et l’enseignant, pour agir sur l’environnement en s’exprimant. 
 
L’enseignante a également confirmé le fait qu’il n’existait pas, dans la partie francophone du 
canton de Fribourg, un moyen officiel pour travailler avec les élèves allophones : elle-même 
travaille autour de thèmes et « pioche » dans différents moyens comme « 3, 2, 1, …partez ! » 
ou « Alex et Zoé et compagnie » 12 pour construire l’apprentissage.  
 
Le kamishibaï peut ainsi être un outil pour approcher un nouveau thème, selon elle. Elle l’a 
déjà utilisé dans sa classe et l’a trouvé très pertinent. Il lui a permis une approche par 
l’histoire et de créer une relation différente à l’enfant en tenant le rôle de conteuse. Elle a 
cependant constaté qu’il existait peu de kamishibaïs concernant des thèmes précis travaillés 
en cours de français. L’idée lui est alors venue d’en créer avec ses élèves, mais lors des cours 
de français, elle manque de temps pour illustrer les planches dans un grand format. Aussi, elle 
s’est tournée vers des alternatives comme des programmes informatiques pour inventer des 
histoires et des illustrations. 
 
 
 
                                                
12 3, 2, 1…partez ! Cours de français pour enfants, (2010). Paris : Maison des Langues. 
  Alex et Zoé et compagnie. Méthode de français, (2005). Paris : CLE international. 
4.2 Résultats des tests du groupe expérimental 
 
Voici un tableau qui résume les résultats obtenus aux tests passés avant et après les quatre 
séquences d’enseignement avec le groupe expérimental. Les élèves étaient interrogés à partir 
d’une feuille avec des dessins (annexe II, p. 42). Ils devaient dire le nom des aliments et si 
possible le déterminant.  
 
 E1 E2 E3 
Mots corrects sans déterminants 0 4 5 
Mots corrects avec déterminants 12 4 7 
Pr
é-t
est
 
Total des mots sus 12 8 12 
Mots corrects sans déterminants 3 4 7 
Mots corrects avec déterminants 14 14 13 
Po
st-
tes
t 
Total des mots sus 17 18 20 
 
En observant ce tableau, je constate qu’il y a eu une bonne progression dans le nombre de 
mots appris par les élèves. Les mots qui étaient déjà sus restent corrects et ils ont enrichi leur 
vocabulaire. L’E1 qui connaissait déjà une bonne partie des mots a moins progressé que l’E2 
et l’E3. Pour l’E2, les mots dont les déterminants sont faux, restent les mêmes. Il a appris 10 
nouveaux mots avec les déterminants corrects. Les résultats des deux autres élèves sont 
inconstants : dans le pré-test, les déterminants sont corrects alors qu’ils sont faux dans le post-
test. Les élèves ont ainsi appris en moyenne 8 mots de plus.  
 
4.3 Analyse de l’entretien avec le groupe expérimental 
 
Il est ressorti de la discussion avec les élèves (annexe IV, p. 46) qu’ils s’étaient attachés aux 
personnages de l’histoire et qu’ils pouvaient s’identifier à eux. Lors du jeu avec les 
marionnettes, à la fin de la dernière séquence, les garçons prenaient toujours le personnage de 
Nasser et la fille prenait la marionnette de la fillette. Le fait d’avoir une histoire pour 
apprendre leur a plu et les a aidés dans leur apprentissage. L’E3 a relevé le côté affectif de 
l’expérience. Elle a dit :  
«  J’ai aimé faire nous quatre et l’histoire… Travailler nous. J’ai aimé toutes les 
personnes qui vont aider à Nasser. »  
Le fait de travailler ensemble durant les quatre périodes lui a plu, mais aussi les valeurs 
transmises par l’histoire avec le partage des aliments. Montelle (2007) met en évidence le 
pouvoir de captation grâce à la présence du butaï et de l’image. Les enfants se sentent unis 
dans l’écoute. L’E2, qui a appris le plus de nouveaux mots de vocabulaire a moins parlé de 
l’histoire. C’est aussi l’élève qui a le moins de connaissances en français et qui a le plus de 
peine à s’exprimer. 
 
4.4 Résultats des tests du groupe témoin 
 
Voici maintenant le deuxième tableau, construit de la même manière que le précédent, mais 
cette fois en analysant les résultats du groupe témoin. 
 
 E4 E5 E6 
Mots corrects sans déterminants 4 3 8 
Mots corrects avec déterminants 9 10 4 
Pr
é-t
est
 
Total des mots sus 13 13 12 
Mots corrects sans déterminants 0 0 0 
Mots corrects avec déterminants 15 20 19 
Po
st-
tes
t 
Total des mots sus 15 20 19 
 
En observant les résultats obtenus par le groupe témoin, je constate que les élèves de ce 
groupe ont augmenté le nombre de mots appris mais de manière moins significative que le 
groupe expérimental. En moyenne, ils ont appris environ cinq mots de plus que ce qu’ils 
savaient déjà. Etant donné qu’ils avaient une meilleure connaissance de base du vocabulaire, 
ils avaient moins à apprendre et pourtant ils n’obtiennent pas de meilleurs résultats que le 
groupe expérimental. Pour les trois élèves, il y a une grande amélioration autour de 
l’apprentissage du genre des noms. Tout au long des quatre séquences d’enseignement, les 
élèves ont montré moins d’intérêt et se sont moins impliqués dans les apprentissages. J’aurais 
peut-être pu lire l’histoire aux élèves comme un conte pour leur donner à eux aussi une 
motivation par l’histoire.  
 
 
 
4.5 Analyse de l’entretien avec le groupe témoin 
 
Les outils que les élèves du groupe témoin ont préféré sont les jeux : mémory et jeu de 
famille. Toutes les activités plus traditionnelles, telles que papier - crayon les ont moins 
intéressés et ils n’ont pas réellement perçu ce qu’elles pouvaient leur apporter comme 
apprentissages. Pour l’E6, le fait de lire lui-même les mots a été une bonne aide pour 
apprendre. Il dit : 
«  C’est quand même les jeux qui m’ont aidé, c’est grâce aux jeux que j’ai pu lire » 
 
Les élèves du groupe témoin ont beaucoup plus lu et se sont retrouvés seuls face à leur 
apprentissage. Ils ont vécu une démarche individuelle. Ces trois élèves ont montré 
globalement moins d’intérêt et de motivation lors des quatre séquences que ceux du groupe 
expérimental. Ils se sont beaucoup moins exprimés lors des leçons contrairement à ceux du 
groupe expérimental dont le cadre s’y prêtait plus par le fait de raconter l’histoire et de 
discuter autour de la compréhension, comme le propose Dupin de St-André, Montésinos-
Gelet & Morin (2007) dans leur article. En effet, les jeux ne permettent pas spontanément de 
construire des phrases alors que la reformulation de l’histoire invite à le faire naturellement. 
Selon Nauche (2009) le travail avec des textes littéraires est indispensable et nécessaire au 
développement du langage. Avec le groupe témoin, l’étape de discussion autour d’un texte 
n’a pas eu lieu puisque nous n’avons pas travaillé avec une histoire. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5. Discussion des résultats 
 
Afin de répondre à ma question de recherche « Le kamishibaï est-il un outil pertinent pour 
l’apprentissage du français pour les enfants allophones ? », je reprends dans cette partie 
quelques points de l’analyse empirique. 
 
5.1 Les points forts de l’utilisation du kamishibaï 
 
Lors du travail avec le groupe expérimental, il est ressorti assez clairement que les élèves 
étaient à l’aise et qu’ils se sentaient bien dans le groupe. La communication étant le but 
premier de l’apprentissage du français pour les enfants allophones, il est primordial qu’ils 
osent prendre la parole et s’exprimer malgré un certain nombre d’erreurs de français. Je pense 
que cette motivation n’est pas indépendante de l’approche utilisée pour aborder 
l’apprentissage. Grâce au kamishibaï, j’ai introduit les nouvelles notions à apprendre avec une 
histoire proche de leur réalité (les héros sont deux enfants). De plus, cet outil permet la 
découverte de soi, de l’autre et la transmission de certaines valeurs comme le partage (Nauche 
2009). Il permet aussi d’aborder des thèmes de la vie courante, des valeurs, des coutumes et 
des rites du pays d’accueil comme Noël par exemple. 
 
Pour Auger, il est important que les élèves se sentent bien dans la situation langagière, en 
sécurité linguistique (2005). Dans le groupe expérimental, il y avait une dynamique propice 
aux apprentissages car ils se sont écoutés et ont respecté les difficultés des autres. Dans un 
premier temps, ils devaient toujours écouter l’histoire présentée avec le kamishibaï ce qui 
posait un cadre et instaurait un rituel pour démarrer la leçon. L’histoire étant toujours la 
même, ainsi que les mots à retenir, les élèves se sont très peu confrontés à des situations 
langagières nouvelles et désécurisantes. De plus, ils avaient toujours simultanément le support 
de l’image pour aider à la compréhension en essayant de comparer leur image mentale à 
l’image présentée. 
 
Lors du travail avec le groupe témoin, les enfants ont beaucoup utilisé les vingt mots mais 
toujours en les comparant à une image ou à un dessin de ceux-ci. De plus, ces mots n’ont 
jamais été utilisés par l’enseignante en contexte dans des phrases ou dans une histoire. Les 
élèves du groupe témoin n’ont pas fait de transfert de ces mots puisqu’ils ne les ont pas 
utilisés dans la construction de phrases. A l’inverse, les élèves du groupe expérimental ont 
découvert les vingt mots directement dans un conte et les ont appris par le biais de l’histoire 
qui contextualise les notions à apprendre. C’est une richesse car cela permet aux élèves de 
développer directement la maîtrise de la langue française (Nauche, 2009) par l’écoute de 
phrases construites correctement, modèles pour la reformulation par les élèves. Les élèves 
mettent ainsi plus de sens aux mots. Ils ont une meilleure représentation des termes, et de la 
façon de les utiliser et peuvent directement les réinvestir dans des phrases. 
 
5.2 Les améliorations possibles  
 
Dans les deux expérimentations, je me suis demandé quels auraient été les résultats si je leur 
avais dit le nom des aliments et s’ils avaient dû me montrer le dessin sur la feuille. Le 
processus n’est pas le même entre formuler le mot de vocabulaire et comprendre ce mot. 
Lorsque j’ai raconté l’histoire, le premier travail de l’élève a été de comprendre et de se faire 
une image mentale des mots. Je pense qu’il aurait été intéressant de faire le test des deux 
manières pour tester leur compréhension et voir si les mots sont réellement des nouveaux 
mots à apprendre. 
 
5.3 Les critiques 
 
Pour cette recherche, j’ai travaillé uniquement avec six élèves. Les résultats obtenus ne 
risquent dès lors pas de pouvoir être généralisés en raison de cette petite population. De plus 
les élèves n’ayant pas le même niveau de français au départ, les résultats ne sont pas tout à 
fait comparables. Cependant j’ai clairement observé que les élèves qui avaient déjà travaillé 
ce thème ou avaient une connaissance du vocabulaire de l’alimentation n’ont pas beaucoup 
progressé ; il en va de même pour l’élève qui a travaillé avec le kamishibaï. Une des raisons 
qui m’a motivée à faire une recherche avec des élèves allophones était le constat que l’on a 
fait avec mes collègues du cercle scolaire et surtout ma collègue des cours de français : après 
un certain temps, les élèves allophones ne progressent plus. Comme le montre la recherche de 
l’INRP du Rhône (2002-2007), la plupart des élèves allophones acquièrent rapidement un 
niveau de langue qui leur permet de communiquer sans difficulté avec leurs camarades, mais 
ils ne possèdent pas les compétences scolaires attendues pour leur âge. Ils progressent de 
moins en moins, voire  plus du tout. J’ai pensé que le kamishibaï, par son apport ludique et 
différent des habitudes scolaires, permettrait d’aller plus loin avec ces enfants mais je constate 
que je reste toujours confrontée au même problème. Peut-être faudrait-il alors aller plus loin 
dans la démarche de l’utilisation du kamishibaï en faisant imaginer une histoire aux élèves. 
Ainsi, ils pourraient réinvestir les notions apprises, en créant eux-mêmes les planches et en les 
illustrant, dans le but de le présenter à quelqu’un. Ce procédé leur permettrait éventuellement 
de vraiment sentir le besoin de se faire comprendre par l’autre dans un contexte scolaire avec 
des normes et des exigences, dans lequel on ne peut pas s’exprimer à moitié, en faisant des 
fautes. 
 
5.4 Les apports concrets 
 
Un des points faibles cité par l’enseignante de langue est le fait de devoir créer le matériel et 
le temps important que cela requiert. Pourtant il existe déjà plusieurs kamishibaïs traitant de 
différents thèmes qui sont abordés avec les enfants allophones pour l’apprentissage du 
français. L’outil kamishibaï est vraisemblablement peu connu auprès des enseignants : aussi 
je propose une liste non exhaustive d’histoires commercialisées en fonction des thèmes 
abordés.  
 
Thème des couleurs : 
• Joé le caméléon, Florence Jenner-Metz et Thierry Chapeau, (2012). Strasbourg : 
Callicéphale. 
• Le Roi des couleurs, Nathalie Athlan et Monique Felix, (2010). Préverenges : Paloma. 
• Qui a vu l’ours, Jeau Alessandrini et Sophie Kniffke, (2010). Strasbourg : 
Callicéphale. 
 
Le temps qui passe : 
• Jojo le crapaud, Céline Lamour-Crochet et  Aude Menut, (2013). Narbonne : 
Kamishibaïs (jours de la semaine). 
• Chante moi les saisons, Florence Jenner-Metz et Barbara Martinez, (2011). Narbonne : 
Kamishibaïs. 
 
L’intégration, la différence, estime de soi : 
• Amidou, Marie-José Auderset et Catherine Louis, (2005). Strasbourg : Callicéphale. 
• Oh Lila, Marina Janssens et Catherine Louis, (2007). Strasbourg : Callicéphale. 
 
Les cinq sens : 
• Fripon Kippik, Nicole Dörig, (2008). Lausanne : CRED. 
 
Le cirque : 
• Le cirque Saperlotte, Dorothée Duntze, (2012). Strasbourg : Callicéphale. 
• Le tigre amoureux, Muriel Carmineti et Barbara Martinez, (2006). Strasbourg : 
Callicéphale. 
• Circus maximus, Janos Lackfi et Gabriella Makhult, (2010). Strasbourg : Callicéphale. 
 
Conte traditionnel : 
• Les musiciens de Brême, conte des frères Grimm adapté par Florence Jenner Metz et 
mari Takacs, (2008). Strasbourg : Callicéphale. 
• La Belle et la Bête, Lénaïc Gras, (2008). Narbonne : Kamishibaïs. 
• La belle au bois dormant, Henri et Chantal Perrier et Emilie Dedieu, (2009). 
Narbonne : Kamishibaïs. 
• Le joueur de flûte de Hameln, Vincent Wagner d’après une légende allemande, 
(2010). Strasbourg : Callicéphale. 
• Le petit poisson d’or, conte traditionnel russe adapté par Florence Jenner-Metz et 
Gabriella Makhult, (2008). Strasbourg : Callicéphale. 
• Pinocchio, Lénaïc Gras, (2008). Narbonne : Kamishibaïs. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6. Conclusion 
 
6.1 Les perspectives 
 
Après l’analyse des données, je peux répondre à ma question en disant que l’outil kamishibaï 
est pertinent dans l’apprentissage du français langue orale, tant pour son côté théâtral, ludique 
et motivant que pour la possibilité d’apprendre au travers d’histoires illustrées. Il me semble 
plus pertinent que l’apprentissage avec des albums de littérature enfantine car il a cette 
particularité de présenter le conte (oral) et les illustrations (visuel) simultanément. Cela 
constitue précisément une aide supplémentaire pour les élèves allophones. Le kamishibaï 
représente aussi un excellent outil pour introduire une nouvelle notion. 
 
Il n’existe évidemment pas de méthode idéale pour tous les enfants allophones : pour chaque 
enfant, chaque situation et chaque thème abordé, il serait donc intéressant de pouvoir puiser 
dans divers outils pour enseigner, comme le kamishibaï, mais aussi les mises en situations 
avec des marionnettes, les albums de littérature jeunesse, les imagiers, les jeux de cartes 
(mémory, loto, domino, famille), les outils informatiques (ipad, ordinateur), les jeux du 
commerce (Monopoly, UNO, Qui est-ce, …). En d’autres termes, l’apprentissage est optimal 
lorsque l’enseignant varie le plus possible les approches.  
 
6.2 Les apports personnels 
 
Ce travail qui était riche et condensé, m’a beaucoup appris sur mes compétences et mes 
faiblesses dans l’exercice rédactionnel. Il m’a aussi permis de découvrir toute la démarche 
d’une recherche, ainsi que de me questionner sur des sujets qui m’intéressaient et sur la 
manière de mener cette petite enquête. 
 
Je souhaiterais exprimer le plaisir que j’ai eu à créer une histoire kamishibaï. J’ai 
particulièrement aimé l’inventer et dessiner chaque planche en imaginant les décors et les 
aventures de mon personnage. La création du matériel pédagogique ciblant exactement ce que 
je souhaitais faire apprendre aux élèves m’a particulièrement plu. Dans mon quotidien 
d’enseignante, il est plutôt rare que je prenne autant de temps pour réaliser quatre séquences 
d’enseignement. Souvent, j’utilise du matériel déjà existant qui est certes pertinent, mais qui 
ne cible jamais autant les objectifs fixés au départ comme a pu le faire l’histoire créée pour 
cette recherche.  
 
J’ai aussi découvert qu’il existait une multitude d’histoires pour kamishibaï dans le commerce 
sur des thèmes variés. J’ai pris conscience de la pertinence de cet outil, non seulement pour 
les élèves allophones mais aussi pour les élèves ayant un niveau de langage assez faible. Son 
côté attractif et théâtral permet de travailler une histoire plusieurs fois sans lasser les élèves. 
 
Cette recherche m’a aussi permis de travailler à nouveau avec des petits groupes d’élèves 
allophones. Durant mes premières années d’enseignement, j’ai tout d’abord fonctionné 
comme enseignante d’appui langue avant de poursuivre ce travail par un accompagnement 
des élèves allophones cette fois-ci intégrés dans des classes primaires ordinaires. Dans ce 
contexte, ces derniers sont mélangés avec les autres élèves et doivent se démener pour suivre 
les leçons avec le reste de la classe. Moi-même, quand je suis enseignante face à une classe 
accueillant des élèves allophones, il est vrai que je n’ai pas toujours le temps de m’arrêter sur 
tous les mots de vocabulaire pour vérifier leur bonne compréhension. Aussi travailler à 
nouveau en cours de français m’a permis de prendre conscience des difficultés que représente 
l’apprentissage du français pour ces enfants.  
 
Tout le travail de recherche autour de la problématique des élèves allophones dans la 
littérature existante a enrichi significativement mes connaissances. En effet, lors de mes 
études à l’école normale, j’ai très peu été formée sur cette thématique. J’ai plutôt reçu une 
formation générale pour travailler avec des enfants « au parcours ordinaire ». Mes quelques 
lectures m’ont donc permis de compléter mes connaissances sur les enfants migrants, de 
répondre à certaines questions que je me posais dans ma pratique d’enseignante et d’avoir 
quelques pistes concrètes sur la manière de travailler avec des élèves non-francophones. 
J’espère pouvoir mettre en œuvre, dans la suite de ma carrière, les théories lues dans les 
différents ouvrages. 
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Résumé 
 
Actuellement, dans les villes romandes, beaucoup d’écoles accueillent des élèves étrangers, 
ne parlant pas le français. Ces enfants, parfois déracinés, se heurtent à une nouvelle culture, 
des habitudes scolaires différentes, des nouveaux amis et doivent acquérir une nouvelle 
langue. Cet apprentissage contient des enjeux essentiels pour la suite de leur scolarité puisque 
c’est au travers de cette nouvelle langue que tout le reste des apprentissages va leur être 
présenté. 
 
Il est important de mettre en place des dispositifs d’apprentissages particuliers en tenant 
compte de leurs besoins spécifiques. Dans cette perspective, j’ai eu envie d’utiliser une 
approche différente pour aborder l’apprentissage du français langue seconde et que j’ai créé 
une histoire pour le kamishibaï en lien avec un thème de vocabulaire travaillé en cours de 
français soit « l’alimentation ». J’ai rédigé l’histoire en m’inspirant du conte traditionnel 
français « la soupe aux cailloux » et dessiné les illustrations qui l’accompagnent. 
 
Ce mémoire présent donc la démarche d’apprentissage d’un thème de vocabulaire spécifique 
à l’apprentissage du français langue seconde, qui s’est faite en quatre séquences 
d’enseignement avec deux groupes différents. Le premier groupe a travaillé avec l’outil 
kamishibaï intégré dans une démarche d’apprentissage socio-constructiviste et le deuxième  
groupe sans cet outil. Les élèves des deux groupes ont passé des tests pour quantifier le 
nombre de mots sus avant et après les séquences d’apprentissage. Des entretiens avec chaque 
groupe ont également été menés pour connaître leur motivation et leur avis sur les outils 
pédagogiques utilisés.  
 
Grâce à ce dispositif, je souhaitais répondre à la question de recherche suivante : dans quelle 
mesure l’apprentissage avec le kamishibaï peut-être plus pertinent qu’une autre 
démarche dans l’apprentissage du français pour enfants allophones ? 
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